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子どもの学習と保育者一子どもインタラクション※
矢　澤　圭　介※※
1　はじめに
　子どもの本質をどう捉えるかによって，保育における保育者一子どもインタラクションは変
わってくる。インタラクションとは相互交渉のことで，保育という状況で保育者が子どもとど
うかかわるか，ということである。この観点から，教育・保育における大人一子どもインタラ
クションを分析した先例として，教育学者・村井実（1978）のモデル（理論）を見てみよう。
　村井は，大人の「子どもの見方」を4つに分類する。
①性悪説：子どもは放っておくと悪くなる存在である。
②性白紙説：子どもは白紙で善いも悪いも分からない状態にある．
③性善説：子どもは善さそのもので少なくとも善さの可能性を持っている。
④性同説：子どもに善さがあるのでなく，唯，子どもは善くなろうとしている。
　4つの見方それぞれから，大人の子どもとのかかわり方がつぎのように決まってくる。
①性悪説の見方をすると，大人は自分の考える善さに子どもを型はめる（手細工モデル）。
　子どもを材料や動物のように見て，自分の思い通りに「作って」いくのである。
②性白紙説の見方をすると，大人は白紙に印刷するように子どもに知識・技術を覚えさせ役立
　つ人間にする（生産モデル）。生産モデルは手細工モデルの大量生産方式で，学校教育のモデ
　ルである（図1の〈1図〉）。
③性善説の見方をすると，大人は子どもの善さの可能性を芽生えさせ伸び伸び育てる（農耕モ
　デル）。つまり，植物が環境さえ整えば自ら育つように，子どもの善さをつぶさぬよう育てる
　のである（図1の〈2図〉）。
④性同説の見方をすると，「人間モデル」が導かれる。それはつぎのようである。大人も子ども
　も「善くなろうとしている」という意味で性質は同じ（r性同」）である。教育・保育の場で
　出会う大人と子どもの背後に文化がある。文化は「善くなろうとする」人間がつくり出した
　もので，その意味で「善いもの」といえる。子どもは「善くなろう」と焦ったり，もがいた
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子どもの見方から導かれる教育のモデル（村井，1978）
　りする。これに気づいた大人は，同じ経験を持つが故に，この様子に共感して援助する。具
　体的には，大人は文化を「経験・教科」（例えば，絵本の読み聞かせ）という形で子どもに提
　供するのである（図1の〈3図〉）。
　村井は，子どもは「善くなろうとしている」とする性同説に立ち，教育は人間モデルとして
捉えるのが正しいと考え，つぎのように述べる。
　子どもがもともとダメになろうとする本性をもつものだとしたばあい（性悪説のぼあい），
どうしてそれをその本性に反したもの，つまり善い人間に変えることができるのでしょう。
それは，鉛を金に変えるようなもので，できるわけがありません。また，もともと善くも悪
くもない白紙のようなものだとしたばあい（性白紙説のばあい），かりにそれを善くすると
しても，それは，いわばメッキを施すようなもので，本性を善くしたわけではありません。
さらにまた，子どもは善さの可能性をもつと考えたばあい（性善説のぼあい），教育としては
　　　　　　　　　　　　　　　　　　ヘ　　　へ当然，その可能性を選び出して，いわば引き出すことが必要になります。しかし，そのため
の基準はいったいどこにあるのでしょうか。それが結局は引き出す側次第であるかぎり，子
どもはしょせん大人の好みに合わせて仕立てられていくだけにすぎません。可能性などとい
いながら，子どもたちにとっては，まさにペテンにかけられているようなものです。（村井，
1978，107頁）
注．引用文では，原典のrA，　B，　C」を，それぞれ「性悪説，性白紙説，性善説」に変えた。
　本論では，この村井のモデルに倣い，「子どもの学習の本質をどう捉えるかによって，保育者
の子どもとのかかわりがどう変わるか」を分析する。この分析を行う理由として，2つあげる
ことができる。
　1つは，「子どもはいかに学ぶか」という問いは，保育・教育を考える上できわめて大切なは
ずである。ところが，ふつう，教育心理学の授業では，「学習」は機械的メカニズムとして羅列
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的に説明され，学生の受吐めとしては「あ・，そ一か」で終わ・てしまう・こ韻まいかにも
も。たいない．学習の研究に賑・歴史がある．すべての研究の前提には必ずメタ理論があ
る．燗の本質は何かという人醐（伊1えぽ，燗綬動的と教るか能動的と教るか）・前
提とする科学観あるいは理論的枠組（例えば沽典物群的見方とシステム論的見方・あるい
は進化論を前提にする），そして前提とする哲学（例えば，論理実証主義によるか現象学による
か）など．先の授業での翻では，これらがすべて捨象される・しかしこうした研究背景に
結果としての学習の・カ・ズ・を位置づけ直してみる・すると・備誤体的には・備者一
子どもインタラクションの中で，「子どもはいかに学ぶか」が立体的に浮かび上がってくる。こ
れによ。て，学生は「このような子どもの学びを期待するなら・このような子どもの倶1面に注
意を向けなくてはならない」，「保育というカ・かわりには・こんな・パートリーカミあるのか」と
自ら発見する・ともできる．すなわち，本論のよ・て立つ第1の漏話機は激育実齢な関
ノらであるむ
もう1つカ・融育心理学研究としての関心である．保育・教育という営みの中で・「保育者は
いかに子どもとかかわるか」という問いは，教育心理学に本質的なものと筆者は考える。この
問いに，村井のモデルは正に正面力・ら答えている．しかし彼の膝は教龍学の観点からの
ものである。彼の仕事に示唆を受け，教育心理学の観点から，保育者一子どもインタラクショ
ンのモデル化を試みたい．保育・教育という営みの本質は「子どもの学び」の成立であること
から，その第1歩として，学習の成立を分析視点としていく・この仕事の中から・木寸井モデル
では扱。ていない視点力咄てくる・とを鮪する．その意味で・本分析の過程でをよ村井のモデ
ルとの対比をつねに心掛けていく。
　　ところで汰人一子どもインタラクシ。ンの教育心理学的なモデル化には・いくつか先行研
究を見出すことカ・できる．例えば，ヘイズー・ス，F・ら（1981）・・ゴフ・B・ら（1984）・
鴫信元（1988）などである．これ日ま，大人一子どもインタラクシ・ンのなかで・子どもに
どんな体験をさせる・とカ・，子ども単独での問題鰍を促進するカ・について・分析やモデル化
を行っている。これらの分析は，後述する学習研究の状況主義，とりわけヴィゴツキー，L．
の社会同轍説に依拠し明証的嫉証を行いつつ，子どもの認知プ・セスのモデル化を目指
　している。これに対し本論の分析は，状況主義以外の学習理論から示唆されるインタラクショ
ンの特質も含み，より巨視的な観点で繍的に訳し，保育実践に示唆を与えうるモデルの構
　築を目指していく。
　　本論は，①子どもの学習をどう捉えるか，②学習理論から導かれる保育者一子どもイソタラ
　クション，③おわりに，という構成で展開する。
2　子どもの学習をどう捉えるか
子どもの学習の捉崩・は，さまざまな観点がある．ここでは・市川申一（1995）に倣・
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て，①行動主義，②認知主義，③状況主義という研究的立場を区別する。
　教育心理学における学習研究の流れには，大きく2つあった。1つは，20世紀初めからの行
動主義で，学習を「経験による行動の変化」と定義し，「刺激と反応の結合」が学ばれると考え
る。もう1つが，学習を「知識構造の変化」あるいは「知識の獲得」とする認知主義である。
この立場は，20世紀の前半に，ゲシュタルト心理学の洞察説やピアジェ，J．の認知発達説と
して生まれた。そして1950年代の後半から，コンピュータの発達にともない，その仕組みとの
類比で認知の働きを分析する，認知心理学として急発展した。そして，！980年代の半ば以降，
台頭しつつある第3の立場が状況主義である。文化人類学や社会学の手法であったフィールド
ワークを導入し，研究が進められている。その考え方の基礎は，20世紀前半のヴィゴツキーの
社会的構成説に遡る。この立場は，頭の中で知識が獲得されることが学習とは考えない．そう
ではなく，「文化的実践への参加」を通じて「人や道具を含む社会的環境での活動」が学ばれる
と考える。
　ヴィゴツキー（1934）は，発達と教育＝学習との関係を3つに整理している。1つがピア
ジェの立場で，教育と発達は独立であり，発達の後に教育が成立する。第2が行動主義の立場
で，教育＝学習がそのまま発達である。そして第3がゲシュタルト心理学で，教育によって学
ばれるのは課題領域に特殊な知識だけでなく，領域普遍的な一定タイプの知識（ゲシュタル
ト）も学ばれる。つまり，教育がつぎの教育を容易にする。この整理に立って，ヴィゴツキー
は，第3をさらに進め，教育が発達を生むと主張する。このように，発達と教育（＝教育）と
の関係についてはさまざまな検討が必要になってくる。しかし，本論では，学習を知的行動の
変化と捉え，後述のピアジェの「同化一調節のプロセス」，ヴィゴツキーの発達の最近接領域説
に基づく「足場づくり」も学習の仕組みとして扱う。
　それでは，3つの学習研究の立場を，学習をどう捉えるか，人間をどう見るか，その仕組
み，そしてその仕組みの保育・教育における現れ（事例）として以下説明する。
1）行動主義の学習と保育・教育での事例
　経験による行動の変化として学習を捉え，学習されるのは「刺激と反応の結合」と考える。
進化論に立ち，人間と動物の間に基本的な差を認めず，動物による実験室的研究によって，学
習の仕組みを解明してきた。習得すべき行動は，繰り返し練習させ，正反応なら報酬，誤反応
なら罰を与えればよい（強化）と考える（オペラント条件づけ）。学習をこの立場で見るとき，
保育者は子どもが行動を習得することを強調し，学習者としての子どもの内面を見ない。言い
換えると，この学習観は「教える」ことを重視するといえる。
a　古典条件づけとその事例
　仕組みとしては，まず，パヴロフ，1．の「古典条件づけ」があげられる。感情・分泌等の
不随意反応と関係しない中立刺激が，その不随意反応を反射的に引き起こす刺激と対提示され
る（強化）と，中立刺激は新しい意味を帯びて不随意反応を喚起するようになる。「レモンが
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ぎゅっと絞られるのを見るだけで唾液がじゅわっと出る」，「母親の足音を聞いただけでお腹を
すかせた乳児が空吸いする」と・・。た現象である。鮪・鯖での事例として々よ・つぎのよう
に働いている。学生が教師から叱責され，赤点を取らないようにと嫌々レッスンに臨んでい
た。すると，ピアノの練習という状況に不安・不快が条件ついて，例え単位は取得できたとし
ても，授業力・終わればもう2度とピアノに触れることはない・とするならば・学習取り組み
は，原則的には「楽しさ」と結びつける方が好ましい。
b　オペラント条件づけとその事例
第2の仕組みがスキナー，B．のオペラン條件づけである・燗（動物）が行う騰的自
発反応（オペラン仮応）に，それが好まい・ものであ・たら報酬好ましくない反応であ・
たら罰を与える（強化）。すると，前者ではその反応の生起確率が増し，後者では減る。保育・
教育の事例としては，つぎのように働・・ている．子どもの排泄のしつけにおし’て・おし・こを
教えられたら誉め，撚られなか。たら叱る（親の不快嫉情だけで罰になる）・また激科学
習で学習船をスモール・ステ。プの問の形でプ・グラム化し六賊ては1つずつ生徒に問
を提示する。生徒が答えたら，即時に正誤を知らせ，合っていたらつぎの説明や問に進む。本
やプリントあるいはコンピュータで進める（プログラム学習）。生徒はマイペースで個別学習
を進められ，いわゆる落ちこぼれを回避できる。
2）認知主義の学習と保育・教育での事例
学習とは購の鮪と考える．学習者の行動（反応）よりは内的嫉象（イメージ活葉）・
情報処理という高次のプ・セス樋便する．内的プ・セスを仮定し燗を実験室的に研究
しその内的力セスの仕組み棚らかセ・しょうとする・燗観としては・燗は好奇心に満
ちた存在で環境噸極的にかかわりながら自ら学び取・ていくと教る・「子どもは有能で
あるjと労る．子ども理鰍・はその認知プ・セスの騰秘計となる・したが・て・この立
場では必然的に子どもの内面を見ることになる。
a　モデリンゲ（観察学習）とその事例
仕組みとしては，まず，・・ンデ。ラ，A．（1965）のモデリング（観察学習）があげら摘・
映像で人形への大人の極端な4種類の暴力行動を見せられた幼児が・プ・一ルームに誘導され
る。そこには映像で見た人形がある。実験者が観察すると，幼児はほとんど4種類の暴力行動
を人形に向け再現した．儲の働を見るだけで，轄は成立する・実験的分析からパンデ・
うは，「示範事象（モデルの反応）一［注意一保持一離一轍づけ］一回反応（実行）」
と，その仕組みを［］内の認知プ・セスとして描いている・眩つ・好意を抱く対象力牲目
され，その反応力・イ・一ジ等として記号化されて記憶される・そしてそのイメージがなぞら
れ，＿致反応が甦される．観察するだけで学習は成立するが・モデルが反応の後で報酬欄
を受け，それを観察すると，そのことは前記認知プ・セスの最後の「轍づけ」として働き・
罰の場合には実行が抑制される（代理強化）。
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’　保育・教育の事例としては，つぎのように働いている。中沢和子（1979）は，家庭での1歳
　児の探索やごっこ遊び（象徴的遊び）をつぎのように説明する。
すでに1年間この家の中で生活してきた子どもの内部には，ほぼ確実に，それぞれのまとま
りに応じたファイルがつくられている。……1歳児が手当たり次第に家のなかを探索し始め
るとき，子どもの行動のなかにみられる秩序は，子どもの内部にあるファイルの秩序であ
る。子どもは家のなかのものをみてファイルと照合し，ファイルのなかの動きのとおりに動
かそうとしている。行動の形式は，こうしてつくられる。玄関に行って父親の靴に足を入れ
てみる。もし靴べらが取りやすいところにあれぼ，靴べらをダブダブの靴に差し込んでみ
る。それは子どもが，毎朝父親を見送るたびにみて，しっかりと綴じ込まれたイメージの動
きをそのままなぞる行動である。だから，自分が靴をはかせてもらうときは，靴べらをもと
うとはしない。（中沢，1979，38～39頁）
b　同化一調節のプロセスとその事例
　第2の仕組みは，ピアジェら（1966）の同化一調節のプロセスである。ピアジェの認知的発
達説の基本的な仕組みである。子どもが新しい対象と出会う。この対象を経験して既に持って
いる「考え」（シェマ）を用いて何とか理解しようとする。この働きを同化という。しかし，な
かなか同化できないとき，今度は既に持っている「シェマ」を修正して対象を解ろうとする。
この働きを調節という。調節の結果として，新たな対象が「あっ，そ一か」と同化されること
が学習（＝理解）である。したがって，その子の現在の理解水準よりも「ちょっと難しい」課
題を与えることが，その子の発達のためには好ましい。シェマはおもに成熟によって，その構
造が変化する。乳児期の運動シェマ→幼児期のイメージシェマ→児童期の具体的概念シェマ→
青年期の抽象的概念シェマである。この発達期のどこでも，同じ「同化一調節のプロセス」に
よって子どもは学んでいく。
　保育・教育の事例としては，つぎのように働いている。つぎは海卓子（1965）のあげる，こ
うぞう（4歳10ヵ月）の事例である。
こうぞうは3センチ位になった「かいこ」をのぞいて，
“コレ，何ダ？”
先生“かいこよ”
こうぞう“アア，ソウカ。ハッパタベテ，卵生ムンダヨ”
先生“どうして知っているの？”
こうぞう“オ兄チャマノ，ズカン，ミタモン”
　この時，他の子どもたちは，前に見た「毛子」がいないといって，
A“死ンダンダ”
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B“死ンダンナラ，カラガアル”
C“逃ゲタンダロー”
D“イヤ，ハッパ，タベテ，大キクナッタンダ，キットー”など，ワイワイ騒いでいまし
た。
こうぞう“チガイマス，ハッパタベテ，大キクナッテ，卵生ムンデス”と博識をふりまわす
だけで，目の前のはっぽを食べている「かいこ」には目もくれません。
（海，1965，231～232頁）注．「毛子（ケゴ）」とは卵からかえったばかりのカイコ。
　こうぞうについて海は，「兄から教えられた知識が邪魔をして，rかいこ』ということばが空
転し，カイコの実態をつかむ意欲が育たなかった例」だという。rr毛子』と今，目の前にいる
『かいこ』とを切離して考えて，“死ンダ”“逃ゲタ”と考える子ども，はっぽを食べている
目の前の『かいこ』とをつなげて“大キクナッタ”とする子ども，これらはいずれも，『かい
こ』の実態をつかもうと努力してい］る，「このことから言えることは，経験から切り離された
知識は，正しい認識の発達に邪魔になる」と結論している。
’ここでは，子どもたちが現実の出来事について仮説を立て，互いに討論している。単に知識
として「教えられる」ことと，現実に触れて子どもが自ら知識を構成していくことの違いを指
摘し，海は後者の大切さを強調する。ピアジェの認知発達説に依拠して，ブルーナー，J．
（1961）は発見学習を提唱する。科学者が新しい発見をしていくのと同じ過程によって，新し
い概念や法則を子どもに学ばせようというのである。同様の発想に立って，日本で独創された
教授法が，板倉聖宣（1968）の仮説実験授業である。「先生が問いを出す→その問いに，子ども
たちがそれぞれに既有シェマを用い答える（同化）→子どもたちの討論によって答えが少数の
仮説に絞り込まれる→先生が実験を提案する→その結果をみて，どの仮説が正しいか確認する
　（調節）」という展開である。
3）状況主義の学習と保育・教育での事例
　行動主義や認知主義では，社会・文化を超えて普遍的な知識・技能が学ばれると考える。し
かし，状況主義は，人間や道具を含む社会的環境での活動が学習されると考える．その基礎
は，つぎのようなヴィゴツキー（1935）の発達の社会的構成説である。
　まず，彼は子どもの発達は，子どもと大人とのインタラクションから生まれると考える。そ
れが，精神間機能から精神内機能への内在化のプロセスである（図2）。
①彼は人間の本質は，道具（言語，文字，ノートなど）を用いて生きることとみる。人間の発
　達は，母親という精神と子どもという精神の間のコミュニケーションとして始まる。例え
　ば，「くっく」といえば，母親がクツを取ってくれる。これが道具である言語の精神間機能で
　「唱言」という（図2の〈1図〉）。
②やがて，子どものなかで母親のさまざまな活動がイメージとして内在化する。すると，母親
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　がいなくても，イメージの母親と対話し，母親の反応の部分を出してくる。例えば，人形に
　「そんなことするとぺんぺんですよ」と怒ったりする。これはふだん自分が母親からいわれ
　ていることである（図2の〈2図〉）。
③さらに，母親，父親，保育者など，さまざまな人の活動が内在化すると，それらは一般化
　し，Meが成立する。すると，他の人々がいるのに，子どもは頭の中のMeと語り合い，　Meの
　反応を表現する。例えば，「あれ，赤がない。それじゃ，ピンクでいいや」と独り言をいう。
　これを集団内独語という。しかし，これもやがて内在化し，子どもは困ったとき，頭のなか
　で黙って自分（Me）とやり取りし，問題解決するようになる。この自己内対話こそが「思
　考」であり，ここにおいて言語は思考の道具（内言）として精神内機能を持つにいたる（図
　2のく3図〉）。
〈1図〉
〈2図〉
〈3図〉
｛
働きかけ
反　応
紅
訴?
賊尉
詩僑　　　　Me
母子間の実際のやりとり
??? ?????? 。?? ，????? ??????
?????
???????（???
???? ???
????????? ???? 。?? ???
図2　精神問機能から精神内機能への内在化（田島ら，1990）
　また彼は，環境と子どもを媒介し，子どもの発達を進めるものとして教育を重視する。教育
がどのように発達を生むかを説明するのが，発達の最近接領域説である（図3）。
①問題解決場面で，子どもが独力で解決可能な領域（現在の発達水準）の他に，大人やより有
　斜な仲間のガイダンス（モデリングや共同作業での支援）により解決可能なより高度な領域
　（潜在的な発達可能領域）がある。この付加的な範囲を発達の最近接領域と呼び，教育が影
　響を与えうる部分とした（図3の〈1図〉）。
②学習により，発達可能水準が現在の発達水準に変わると同時に，新たな発達可能水準が広が
　るという形で，学習（教育）は成熟に依存しながら，つねに先導的な役割を果たす（図3の
　く2図〉）。
a　足場づくりとその事例
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　状況主義の学習の仕組みとして，まず，
あげられるのが，発達の最近接領域説に基
づく「足場づくり」である。「発達の最近接
領域」という概念は，当初，成熟と学習の
相互作用を示すモデルと考えられていた。
しかし，最近では，子どもが独力ではでき
ない活動に子どもが参加できるよう，大人
や仲間がインタラクションを構成していく
方法と考えられるようになっている。どの
ようなインタラクションが足場づくりとい
えるのだろうか。パーク，：L．ら（1995）
は，つぎのような特質を指摘している。
①共同の問題解決：保育者と子どもは共
　同して問題解決に取り組む。
〈1図〉
←
←大人や
　仲間のガイ
　ダンス
〈2図〉 現時点2の
発達水準
???????
　　　　　　　　　　蟻
難灘蟻綴麟
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　図3　発達の最近接領域（影部）
②相互主観性：保育者は子どもの気持の理解，分かり合いを大切にする。
③温かさと応答性：保育者は子どもの積極性を生むため，温かく受容的に応じる。
④発達の最近接領域に子どもを保持する：保育者は子どもが達成可能なよう、難しかったら
　分割し，順番を変え，易しすぎたら難しくする。また，子どもが助けを必要とするとき援助
　し，できているときは手を引く。
⑤自己制御の促進：保育者は子どもにすぐには教えず，ヒントを出し考えさせる。
　保育・教育の事例としては，つぎのように働いている。以下は飯島婦佐子（1990）が，観察し
た事例である。
年長組のHiがサーカスを見て来た。
Hi「ピエロ見たの，ピエロって赤い鼻している」
保育者「そう，サーカスでピエロ見たの，赤い鼻していたの」…・……・・………（1）
Hi「うん，丸くこうなっていて」（手で丸を作る）
保育者「え，どうなっているの」………………・……・・…………・・………………・（2）
Hi「こう，膨らんでいるの」
Hirね，先生，赤い色紙ない」
保育者「あるわよ，どうぞ」・……・・………・・…………・……・……・………・…・…一（3）
Hiは赤い色紙を自分の鼻の上にのせてピエロの鼻を作る。色紙をつぶ
　して作ろうとする。鏡を見て，
Hi「あれえ，変だ」
Hiは，自分の鼻の上に色紙をつけて押しつぶす。
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Hir先生，こんなの，でも，変だ，ぷかぷか取れちゃうよ」
保育者「ぷかぷか取れちゃう」………………・・………………・・…・・…………………（4）
Hi「うん，ああ，そうだ。ここ糊でつければ」と言って，余分な色紙
　に糊をつけて押し込む。Hiの鼻の上でピエロの鼻は固定した。
Hi「ピエロの鼻できた。できた」
保育者「ああ，できた」………………・………・…・……・……・・…………・…・………・（5）
Hirね，先生，ピエロの鼻止めて」
保育者「止めたいのね，どうずれば止まるかしら」………………・………………・・（6）
女子「セロテープで止めたら」
保育者「セロテープね」………………・…・………◆……・・………・………・……一……（7）
Hiはセロファンテープでピエロの鼻を両耳につける。
Hirすぐ取れちゃうよ」
保育者「どうずればうまく止まるかな」………………・……・…・………・………・…く8）
Hi「ゴムでつければ」
保育者「ゴムね」………………・………・………・…………（9）（飯島，1990，65～66頁）
　この後，Hiは考え込んだ末，お面のように輪ゴムでつけることを思いつく。保育者は（1），
（4），（5）のようにHiの発言を繰り返し，（3）のように積極的な要求に応えることでHiに「温かさと
応答性」のかかわりを示している。また，子どもの発言の繰り返しや②は，できるだけ子ども
の気持を分かろうとしている対応である（「相互主観性」）。そして，どのようにピエロの鼻を止
めるかという「共同の問題解決」に子どもと取り組み，「ピエロの鼻止めて」という子どもの要
求には，（6），（8）のように，手助けや教えたりせず子どもに考えさせている。この背景には，
Hiが年中のとき仮面ライダーのお面を輪ゴムでつけて遊んだ，という生活史も関係している。
Hiは保育者の初めの頃の温かく応答的な関与，共同的問題解決での「教えない」かかわりを得
て，自己解決に至っている。
b　正統的周辺参加論とその事例
　状況主義の学習の仕組みの第2が，レイヴ，J．とウェソガー，　E．（1991）の正統的周辺参
加論である。1980年代後半以降の状況主義は，基礎であるヴィゴツキー理論の「内在化」とい
う，核心的概念を否定する。学習は文化的に与えられたことを，頭の中に内在化することでは
ない。社会的実践に参加する，その結果として，実践共同体における状況に応じた行為を獲得
することである。彼らのいう「正統的」とは，実践共同体でメンバーとしてかかわりが認めら
れていること，「周辺」とは，新参者として最初は小さな役割を与えられ，いわば「周辺的に」
参加するが，そこでの状況に応じた行為を身につけ，やがて古参者や親方として十全的に参加
する。この実践共同体への参加の過程で学習されることは，知識や技能という個別ではなく，
学習者の全人的なアイデンティティである。
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　この仕組みの保育・教育での事例としては，まず，徒弟制があげられる。宮大工の修行で
は，最初から下っ端の職人としての役割を与えられ，1つ1つ仕事は教えられない。仕事の内
容は，開かれていて「盗んで覚えろ」といわれる。それでいて，多くの新参者が立派な職人，
親方として成長する。
　もう1つは，保育園での「ちょっと気になる子」の変化を，正統的周辺参加論で分析した刑
部育子（1998）の研究である。保育者が呼んでも無視し，皆が食事の準備をしても席に着かず
ふらふらするといった，保育での「切り替え」場面で難のあるKの事例である。①初期，保育
者がKに注意するという関係と，他の子のKとの関係が連動的に作られ，徐々にKの園での居
場所がなくなっていく。Kの在園期間は長いが，「古参者」の子とは遊んでもらえず，いわば
　「古・新参者」の位置づけである。②途中入園の「新参者」H，NがKの後ろについて遊ぶよ
うになる。③Kのケース検討会が開かれ，Kには気になってもあえて言葉かけせず，自分でや
るまで「待つ」という基本方針が保育者に共有される。③その結果，Kは気になる子ではなく
’なった。
　この事例は，通常考えられるように「ちょっと気になる子」の変化が，子ども個人の能力や
スキルの獲得でなく，共同体全体の変化によることを示した点で貴重である。
3　学習理論から導かれる保育者一子どもインタラクション
1）　3っの学習理論の保育・教育モデル
　前章では，保育における子どもの学習として，行動主義では古典条件づけとオペラント条件
づけ，認知主義ではモデリング（観察学習）と同化一調節のプロセス，状況主義では足場づく
りと正統的周辺参加を，事例とともに概観した。ここでは，3つの学習研究の立場が，学習の
成立にあたって，どのような保育者一子どもインタラクションを想定しているかを考察する。
学習には目標があり，学習を成立させる環境があり，学習目標をもたらす文化・社会がある。
そして，子どもの学習成立の文脈が，保育三一子どものインタラクションである。したがっ
て，インタラクション分析の視点としては，①学習目標を誰が設定するか，②子どもの環境を
誰が設定するか，③教育（＝学習）と文化・社会との関係をどう捉えるかが浮かび上がること
となる。
　3つの学習理論での保育者一子どもインタラクションは，図4のように表現される。ここで
は，学習目標の設定主体をより太い枠で囲ってある。その設定権の程度は，太平，中太枠，細
枠の3段階で示される。学習成立のための環境が，点線の四角い枠で表現されている。それぞ
れのインタラクションでの能動性が，一→で示される。学習成立の背景としての文化・社会
は，インタラクションを囲む楕円で示される。そして，子どもの学習への文化・社会のニーズ
を，誰（何）が受けとめるかを3つの→で示してある。
一81一
子どもの学習と保育者一子どもインタラクション（矢澤）
　〈1図：行動主義〉
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〈2図：認知主義〉
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〈3図：状況主義〉
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　図4　子どもの学習に関する3つのモデル
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a　行動主義の保育・教育モデル
　図4の〈1図〉が，オペラント条件づけを想定しての行動主義のインタラクション・モテル
である。そこでは，学習目標は大人によって設定される。大人は文化・社会のニーズを受けと
め，目標だけでなく，環境も設定する（「社会化のエージェント」）。したがって，インタラク
ションの能動性は，もっぱら大人が持つこととなる。そしてその方法は，訓練・教化・「教え
る（＝強化）」ということになる。それゆえ，子どもの学習は，文化・社会への適応である。こ
の教育（＝学習）モデルは，文化・社会の価値が確固として共有されているときに有効であろ
う。そこでは，子どもはその価値を誇りをもって受け入れ，「価値に従属している」という意識
を持たない。あるいは，価値に反発し，その改革へのモチベーションを得ることができる。オ
ペラント条件づけに基づくプログラム学習は，訓練・教化の典型手法である一斉授業の問題点
を克服するには一定の効果を持つ。マイペースで自発的反応を行うからである。しかし，例え
ば，ビジネス社会で有能という価値が共有されなければ，会計学のプログラムに取り組むモチ
ベーションは生まれないのである。この学習のモデルは，村井の教育モデルの「手細工モデル
・生産モデル」に該当する。
b　認知主義の保育・教育モデル
　図4の〈2図〉が，おもに同化一調節のプロセスを想定しての認知主義のインタラクション
・モデルである。そこでは，環境に対する子どもの能動性がきわめて強調される。ピアジェ理
論に心酔し，後にヴィゴツキー理論へと評価を変えたブルーナーが，「ピアジェの子どもたち
は，人間の状態のごたごたから超越した，小さなインテリなのである」（ブルーナー，1993，邦
訳225頁）と述べるように，その発達説はきわめて個人主義的である。この個人主義的発達説を
保育に活かしていくには，大人は環境の構成を介して子どもとかかわることになる。この考え
方は，倉橋惣三の理論（幼稚園教育法）と一致する。
とにかく設備なしに自己充実を十分させることはできません。設備によってこそ生活が発揮
　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　ヘ　　　へされる。この意味において，幼稚園というところはまた，こうも言えます。すなわち，先生
へ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　ヘ　　へ
が自身直接に幼児に接する前に，設備によって保育するところであります。　　（中略）　そ
の設備の背後には，先生の心が隠れているわけです。ですから設備とだけいっても，その設
備の心の中に，先生の教育目的が大いに入っているのであります。（倉橋，1976，32頁）
　そして，1998年の現行幼稚園教育要領の「総則」の「1　幼稚園教育の基本」の冒頭で，「幼
稚園教育は，学校教育増配77条に規定する目的を達成するため，幼児期の特性を踏まえ，環境
を通して行うものであることを基本とする」とし，1999年の現行保育所保育指針でも，「総則」
の「1保育の原理」に「（3）保育の環境」を立て，「こうした環境により，子どもの生活が安
定し，活動が豊かなものになるように，計画的に環境を構成し，工夫して保育することが大切
である」としている。したがって，現行のわが国の幼児教育・保育は，認知主義の観点で行わ
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れているといえよう。
　この意味で，図4の〈2図〉では，子どもが太枠で囲われ，その能動性が環境への太い矢印
で示されていると同時に，大人も中太枠で囲われ，環境の「構成」での能動性が中太の矢印で
描かれている。子どものニーズを受けとめてそれに応え，かつ文化・社会のニーズを受けとめ
て（3つの→で示される）大人が環境を構成することが示されている。文化・社会の価値が強
固に共有されるなかで，大人がそのニーズを強く受けとめて環境を構成する。そのなかで，子
どもの自発性が強調される場合は，この教育・保育システムは子どもを「押しつぶさない」効
果を持つ。なぜなら，筆者や小川博久（1991）は認知主義の立場で文化の伝承を考えるとき，
モデリング（観察学習）が重要と考えている。この仕組みが働くからである。というのは，文
化・社会の価値が強固で安定的なら，それを受けとめて大人は（子どもの環境の一部である）
自らの振る舞いを含め，安定的な環境を構成できるだろう。その環境の安定性は，モデリング
によって子どもに生活行動の安定的あり方をもたらす。その枠組の中で，子どもは自らの自発
性を発揮できるからである。しかし，文化・社会の価値が多様化し，安定的環境が構成できな
いままに，そのなかで子どもの興味関心の尊重という，個人主義的枠組が優先されるなら，子
どもは文化・社会の価値から隔絶され，不安のなかで自発性も発揮できないということにな
る。
　もう1つの認知主義のモデルの問題点を佐伯は，「倉橋が（中略）『設備の背後には先生が隠
れて居る』と言っているのを聞くと，そこには，あたかも子どもが『自発的に』行動している
ように見せかけながら，実は，蔭でそれらを『あやつっている』という保育者の姿が浮かび上
がってくる。そこでの保育者は，r黒子』であり，『演出者』であるが，子どもと向き合って対
話し，子どもの意図をくみ取り，相互交渉する『相手役』ではない」（129～130頁）と指摘す
る。佐伯の指摘の前半部は，村井の「農耕モデル」に対する批判と軌を一にする。モデリング
（観察学習）を除いた認知主義の保育・教育モデルは，村井の「農耕モデル」の精緻化版とし
て位置づけられよう。そして，佐伯の指摘の後半は，状況主義モデルの必要性へと橋渡しをす
るものといえる。
c　状況主義の保育・教育モデル
　行動主義も認知主義も，知識や技能といった文化的所与を，大人というエージェントや環境
との取り組みを介して，子どもが個人的に頭の中に内在化させることが学習と捉えている。と
ころが状況主義は，子どもは常に世界に働きかけ（＝参加し），しかも人工物と他者を仲立ちに
世界と関わる。そのことを学習と捉える。学習は単なる個人的な出来事ではなく，社会歴史的
に準備された環境における偶発的な出来事，つまり「社会的な事件」なのである。石黒広昭
（2004）は，子どもがスフ．一ンを使えるようになる事態を，概略つぎのように説明する（8
頁）。
　子どもは，スプーンに「これを使うことはよさそうだ」といった「価値的予感」を抱くこと
でそれを使用する。この予感はスフ．一ンのみでなく，その使われ方にも向けられる。子どもの
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前の他者は「行為」の導き手であると同時に「活動」の誘発者でもある．スプーンの意味は，
子どもがそれを用いて食物を食べようとする能動的な行為の中から生まれる。しかし，そこに
は同時に常に他者がいる。子どもの目の前にいて，子どもの口に食物をのせたスプーンを運ぶ
他者はもちろん，スプーンをつくり出し，その形を変形してきた多くの他者が隠れて存在す
る。こうした他者との接触のポイントとして，スプーンで食べるという行為が成立している。
したがって，スプーンを使って食べることは，スプーンを「よきもの」として価値づける文化
的共同体への「参加」なのである。
　図4の〈3図〉が，おもに「足場づくり」を想定しての状況主義のインタラクション・モテ
ルである。ここでは文化・社会のニーズ（3つの→）は，大人が受けとめるのではない．文化
・社会のニーズを受け，社会歴史的に形成された人工物として幼稚園・保育園がある。そこは
玩具があり，先生がいて，クラスが編成され，1日半日課がある。その文化的共同体に参加し
ていくことが子どもの学習なのである。その過程では，子どもと保育者の「足場づくり」のイ
ンタラクションが展開する。そこでは子どもも大人も同等に能動的である（←→）．しかし，大
人が共同的問題解決に子どもを参加させる，つまり学習目標の設定者として比重が高いことを
太枠で，しかし子どもも目標を共有することから中太枠で囲ってある。
　このモデルは村井の「人間モデル」の精緻化版として位置づけられる。ここでは，詳細に及
ばないが，筆老はこの観点で保育・教育を捉え直すならば，現在のさまざまな保育・教育の問
題に，解決の糸口を見出すことができるのではないかと考えている。
2）レパートリーとしての保育者一子どもインタラクション
　学習理論を上記のようにモデル化することによって，そこから導かれる保育者一子どもイン
タラクションは，図5のように整理することができる。〈1図〉はオペラント条件づけ，＜図
2＞は観察学習（モデリング），〈図3＞は同化一調節のプロセス，＜図4＞は足場づくりの保
育老一子どもインタラクションを図示している。これらはそれぞれの学習理論的背景を捨象す
ると，保育者がレパートリーとして持つべき「子どもとの関わりでの距離感」と捉えることが
できる。それは倉橋惣三の自由保育における「自己充実一充実指導一誘導一教導」に類比でき
るものである。
　まず，もっとも子どもとの「距離感」が遠い関わりが観察学習（モデリング）である。子ど
もの自ら学び取る力の大きさを信頼し，保育者は「見守り，モデル」となる。このことについ
て堀合文子（1976）は，朝のあいさつの指導を例に「幼児教育の場合は特に，ことばで直接教
えるより，幼児が気づくまで行動で示すほうがよい場合が多くあります。朝のあいさつからは
じまった一つ一つがみんな，保育者にとっては指導の場であるということも忘れないでおきた
いことです」と述べ，rrやりなさい，やりなさい』と何度もいわれてしぶしぶやったときの幼
児の頭の働きと，自分から『ああそうか。おとなたちがあいさつしているから，ぼくもやろ
う』といって幼児自身からやりだすときの頭の働きとでは，幼児の頭のなかで育つものがおの
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図5　保育者一子どもインタラクションのモデル
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ずから違ってくるのです。この内面的な相違は，幼児のすごやかな成長に当然大きく影響して
くるはずですから，保育者はこのことをよくふまえて，みずからの行動で誘導していきたいも
のです」とその意義を説明する（23頁）。
　そして，もっとも子どもとの「距離感」の近い関わりが足場づくりである。例えば，11ヵ月
児と母親との絵本を介したやり取りである。母「ほら見てご覧」子ども（絵に触れる）母（ウ
サギを指差し）「そう，ウサギさんだね」ここでは，子どもが独力ではできない活動に子どもが
参加できるよう，母親は共同的問題解決の場を構成している。保育者（母親）は，佐伯
（2001）のいう「子どもと向き合って対話し，子どもの意図をくみ取り，相互交渉する『相手
役』」となっている。
　そして，子どもとの「距離感」が上記二者の中間的位置づけにあるのが同化一調節のプロセ
スである。保育の場でこの関わりが適切となるのは，子ども同士の関わりが活発化し，その発
展のためには保育者は彼らから適度な距離を置き（見守り），さらに彼らの関わりの活発化を
促すべく環境を提供（構成）するといった状況である。佐伯のいう「そこでの保育者は，r黒
子』であり，『演出者』」である。
　そして最後が，子どもとの「距離感」が直接的で操作的なオペラント条件づけである。子ど
もに善悪を教える方法は，悪い行いを罰し，良い行いをほめることと一般には信じられてい
る。しかし，心理学における動機づけ研究や自由保育の伝統では，「賞罰は子どもの自律性の発
達を妨げる」と考えられている。そうした観点に立った場合にも，子どもの自他の安全に関わ
るような状況では，この関わりが適切になってくるだろう。
　以上のインタラクションのタイプを，保育者が自己のレパートリーとして確認すること，そ
して子どもおよび子ども集団のそのときどきの状況に対応して適宜それを使い分けていくこ
と。こうした展望を保育者が持つことには，実践的意義があると考えられる。こうした保育に
おける状況的対応の必要性について，吉村香（2001）は，「相手と折り合って生活をともにした
いと思う双方〔保育者と子ども〕の心情を下敷きに，空間的な「間」〔「距離感」〕と時間的な
　「間合い」〔タイミング〕の取り方を互いに整合して（息を合わせて）いく。そのフ．ロセスにお
いて関係性は次第に形成される」（37頁，〔〕内は筆者注）と述べている。
4　おわりに
　本論では子どもの学習を，行動主義（古典条件づけ・オペラント条件づけ），認知主義（モデ
リング・同化一調節のフ．ロセス），状況主義（足場づくり・正統的周辺参加論）として捉えた。
そして，その学習の成立を保育・教育での事例で確認することを通じて，3つの学習理論での
保育者と子どもの関係を，①学習目標を誰が設定するか，②子どもの環境を誰が設定するか，
③教育（＝学習）と文化・社会との関係をどう捉えるかの視点から，相互に比較可能な形でモ
デル化した。この作業では，現代の社会状況にどのモデルが説明力を持ちうるか，についても
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若干の考察を行った。その上で，子どもに学習を生むであろう保育者一子どもインタラクショ
ンを，「オペラント条件づけ」，「モデリング」，「同化一調節のプロセス」，「足場づくり」として
整理・抽出した。そして，それらのインタラクションのタイプを，保育者の子どもとの関わり
でのレパートリーとして捉え，子どもや子ども集団の状況に応じてそれを適宜使い分ける，と
いう実践的方略を提起した。
　本論では，保育者と子どもとの関わりに焦点を当てて分析を行った。しかし，本論でも取り
上げた状況主義の正統的周辺参加論では，子どもの学習の成立において保育者一子どもインタ
ラクションが本質的とは見ない。子どもは園という実践共同体に正統的に周辺参加すること
で，そこには誰がいて，日常の流れはどうか，他の子どもは何をしているかなどの一般的全体
像を作り上げる。その全体像には，古参の子どもがどう振る舞っているか，どんなことを彼ら
は喜び，嫌い，大切にしているかなどの理解も含む。それがモデルとして子どもの学習と動機
づけの基礎となる。このように，子どもの実践共同体への参加過程に焦点を当て，保育者との
関わりを相対化する捉え方がなされている。こうした観点から，保育者の保育の捉え方，役割
を分析することも有用であろう。今後の課題である。
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